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教育における興味の問題
久　保　田　信　之
1　序
　学校教育に限らずあらゆる場の教育活動において，いかなる状態をさして
円滑なる進展が見られるといい，学習効果があがっているといい得るのであ
ろうか。こういった教育学の基本問題ともいえるものを明確に体系的に把握
しょうとした場合，当然のことながら，「教育とはなにか，いかなる活動な
のであるか」に答えておかなければならないと思うのである。しかしこれは
大問題であって，むしろ最後に答えが出されるものなのかも知れない。とは
いえ，教育活動にとって必要不可欠の要件ともいえるものをいくつかあげる
ことは可能であろうと思う。今回はその一つとして次のような特殊性をあげ
て，論を進めることにする。すなわち，教育活動は，主体として活動をなす
ものとその活動を受ける客体との間に，なんらかの意味で共通な心，換言す
るならば，求める心とそれを与えようとする心との相互作用，物理的に言う
ならば作用反作用の関係を求める心，これを前提にした人間特有の精神活動
であるということになろう。表現が多少抽象的に過ぎたかとも思うが，要す
るに教育者と被教育者という全く別個の人間が，精神的に一つにならなけれ
ば教育は成立しないということなのである。
　今回問題にすることはここから始る。すなわち，今日程，教育に関心を人
々がよせている時代はない。現に日本では高等学校への進学率は90％をこじ
実質的には6，3，3の12年間が義務教育化して来たし，高等教育への進学
率もアメリカに次ぎ世界第2位になろうとしている。これに比例して教育
投資も年々増大していることは周知のところであろう。実例をあげはじめた
ら際限のなくなる教育熱心さを，数的表面からではなく，その内実を，すな
わち以上の如き教育の本質なり特殊性といった側面から考えた場合，むしろ
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今日は混乱期，混迷期といった方がよい程に，矛盾が山積しているといえる
と思うのである。
　制度が悪い，社会が悪いという義論は掃いて捨てる程あるといってもよか
ろう。しかし今画われわれが考察しようとするのは，教育活動そのものの反
省を通してもう一度教育活動の不可欠な要件を認識することによって，今日
の混迷を解き明してみたいのである。
　教育者と被教育者との間の共通の場，という問題を考えてみることにす
る。これはしかし，単に教室という空間的な場に両者が存在することをのみ
意味しないことは言うまでもない。教師と生徒・学生との問に積極的，能動
的交流の成立することをいうのである。教室にあって教師の授業を聞きなが
らも全く別の事を考えているとしたならば，教育活動は行われていないに等
しいのである。しかし教育というもg）は，多かれ少かれ，このように教育は
・タされていながら，それがなかったに等しいという結果を伴うものであると
思，う。大学においてさえ，たとえ100分教師が熱弁をふるったところで，t個
々の学生も100分間その教師と共に思索し何ものかを求めたであろうか。か
りにこのような精神的同行の時間が極く僅かであったとしても，人間的触れ
合いが数えきれないものを与えているという議論もなされよう，しかし整理
して考えるに，何を媒介ζして行うか，何を学びとるかは別として，教育者
と被教育者との間に，同質の相互作用が持続することは望ましいのである。
避けられない事柄であるかも知れないが教師と全く歩調を一にして同行する
ことが望ましいのである。、100分なら100分間，教師と学生との間に積極的
な働きかけがなされ，教師の問に応え学生の疑問に応える時問として使用さ
れることが望ましいのである。ある一っの事柄なり一連の問題なりを通じ
て，教師と学生とが別個の存在ではなくなることこそ理想なのであって，教
育活動はこのような状態を成立させ持続させることこそ理想とするが故に，
教育の目的もここにあるのである。
　旧制度下にあって教授がいかにして学生と一致するか，共通ゐ場をどのよ
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うにして求めるか等々いわば教育活動の基礎の作成に心を労するなど不必要
なこととされていた。教授と学生との間には知識や学問を媒介として共通の
場が作られることは自明の理とされ，中等教育課程以下の問題とされてい
た。しかし，今日も多くの大学教数が気付いておられるように，細かい指導
と配慮とを必要とする大学生がほとんどなのである。少なくとも中等教育課
程までと同じような教師の役割が今日の高等教育課程には存在しているとい
うことを認めなければならないと思う。この努力をなさないならば，真の意
味の教育活動がなされていない100分間を教室で過さなければならないこと
になるのである。
　以上のような観点から，改めて教育の場を成立させる要素を考察しなおし
てみると，未解決な問題の多いのに驚くのである。今回はこれら諸要素のな
かの一つとして，教育者と被教育者とを結びつけるもの，主体と客体とを一
つに結びっけるものとして「興味」という精神現象をあげ，これが教育活動
にとって占める役割を考察してみたいと思うのである。しかしこういった設
問は決して新しいものではなく，J．　H．　HerbartがAllgemeine　Padagogik
aus　dem　Zweck　der　Erziehung　abgeleitet，1806においてとりあげ，興
味を単なる教授のための一手段として考えていたものから，興味の領域を拡
張し，多面的興味を呼び起すことが教育の目的なのだと述べ，教育の目的に
まで昇格させていることは周知のところであろう。しかし今日までのところ
「学習意慾」をいかにして高めるかという問に移行し，さらに「プログラム
学習」「ティーテング・マシンの活用」といったいわゆる「授業の科学化」
が進み，Herbart等が提案したような被教育者の積極性・能動性としての興
味からは離れてしまい，組みたてられ，ひきださせられた興味に変質させら
れつつあるといえると思うのである。教育活動は主体としての教育者によっ
て運営されることは勿論必要であろうが，相互作用であるという側面を忘れ
ることは許されない。計画されすぎた教育，綿密なプログラムに組み立てら
れた教育は，被教育者の自由な積極的な働きかけを受け入れないものになっ
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てしまうのである。すなわち，予想され計算された反応以外は表わすことさ
えできないものになってしまうのである。外部的操作が正確でおちどがなけ
ればない程，被教育者は操り人形化されてしまうのである。
　J．S．　BrunerはThe　Process　of　Education．1960において客観的な規
制のほかに主体的な問題を考えなければならなくなることを警告したが，こ
れなど過度に操作的になりつつある学習理論への反省をうながしたものであ
ろうが，彼のToward　a　Theory　of　Instruction・　1966第一章ではこの点を
より明確にうちだし，「学習への意志」と題し，「学習意欲の喚起は外的な規
制だけではかたつかない問題であって，学習者自身の長期にわたる身につい
たものの見方，考え方に依存することを忘れてはならない」と述べている。
こういった表現から直ちに思い浮ぶのは，子供の基本的要求に合わせて教育
活動をなすぺきだとしたPragmatismの理論である。すでに批判されつく
したかに思えるの理論を再度，曲解することなしに登場させてみることによ
って，今日の混迷を解き得るのではないかと思う。Bruner自身も力説して
いるように，かつての興味中心主義と異なるものを作り出さなければならな
いであろうが，興味中心主義という表現のされ方自体，後に述ぺる如く，心身
二元論の誤った考え方から必要以上に曲解されてしまい，議論が枝葉末節に
走りすぎ，重要な側面を見失っていたようである。すなわち，過去の哲学では
多くの場合，知らんとすを心と知らるべき事物の世界とを互に対抗させて，
心意なるものは個々の独立した心理情態や心理作用をもっているものであっ
て，一種の孤立した情態にあるものと思われていた。知識はそれ故知らるぺ
き事物に孤立的な心理情態や心的作用を外からあてがうことによって獲得さ
れるとした。この考えからすると，知識は外界の事物が心意に与える印象の
結果なのであり，心の対象となる事物はそれ自身充全，独立のものであっ
て，ただ外部からくる心意の自発的活動によって変質されるということにな
る。興味という概念をここで持ち出すことは，興味本位という表現が悪用さ
れているように，充全，独立の外界を歪めるものとして曲解されるのであ
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る。興味という心的作用は積極的に評価されないままに「興味中心主義は教
育を混乱させる」という刻印をおされてしまったのである。勿論その他に
も，浅薄な感傷主義から興味の重要1生を説いた事実も災しているといえよ
う。
皿　興味の意義
　興味とはいかなる心理作用か，いかなる条件を前提とする精神作用なのか
といった基本的な研究は未だ完全な答えを出すまでにいたっていない現状で
ある。現在までのところを大別すると，（1）注意や観念に伴う感情として説明
している立場がある。「われわれが思念しているところの対象や到達しょう
としている目的が，自分にとって価値ありと感ずる感情」というのである。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　注（1）
　しかしこの感情がいかなる実体なのか，また，価値ありと認める過程やそ
の原因等については，現在のところ全く不問にふされているのである。他方
②「ある印象に好んで注意すること」「快不快の感情を伴う注意状態」等々
心的態度の一種と考える説があるが，これとて，注意という精神作用との区
別が不十分であることはいうまでもなく，快不快の問題になると，ほとんで
未開拓といえる程不完全だというほかないのである。
　元来「興味」という語はInterestの語からきているが，　KantのInteres－
se　der　NeigungenやReine　Interesseをそれぞれ「傾向の関心」「純粋関
心」などと訳されているように，関心と訳した方がより適切であるような意
味を含んでいるのである。この関心となるとHeidegerの言うように実存的
深い意味を持った人間の本源に根ざすもの，すなわち人間は本来的に何物か
に対しつねに関心をもつものというように実存的存在論の中心概念になる程
のものなのである。この関心と興味とがいかなる点において異なるのかをし
いてここに求めるならば，単なる快不快の情を伴うか，すなわち興味が必ず
快適な，あるいは満足な経験を通して得られるのに対して，Sorgeにあたる
ものはより，高次な対象に向うということを含んでいるという程度になるよ
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うである。実際問題としては両者の区別を明確にすることは非常に困難であ
って，注意・興味・関心は明確にされないまま使用されているようである。
　以下論を進めるにあたって，不充分ながら興味なる語の意義をあきらかに
してみようと思う。
　inter－estは語源的に中問に存するものを意味するが，単に中間に位置す
るという表現から受けるような消極的なものではなく，自と他との間に交わ
り，相互作用を起させるし，主観と客体との融合を可能ならしめるのであ
る。従ってそれは個人のうちから発生するという意味において自発的であ
り，他を引きつけるという意味から積極性を持っているのである。しからば
このような積極的な力がいかにして生ずるかを考察することにしよう。
　「傍観者」と「当事者」とを比較してみると，前者はある事柄や事物（客
体）に対して，それがいかなる結果になろうと意にかさない。換言するとそ
の客体の存在非存在が自己とは無関係である。すなわち，その客体は存在し
ていないのである。これに反して後者は，その事物と密接な関係を有し，結
果は直ちに彼に影響する，と少なくとも信んじている場合に言うのであっ
て，彼は事件のなりゆきをできるだけ自分で動かそうとするのである。切実
な「自分の」問題としてそれが自分と密接な関係にあると感んずるのであ
る。当事者にとっては，たとえ物理的な距離が遠く隔っていようと，発生し
た事件は身近かであり，自分の身体に感んずるように痛みを感んじたり喜び
を感んずることができるのである。その意味で遠隔の事件にも精神的には
「参加している」のである。客観的には，遠く隔っているため参加できず，
その事件を左右することはできないにきまっているが，その事件の結果は直
ちに自己の行為なり思考なりに影響するため「善い結果」のもたらされる方
法を，あたかも自分が当地にあるかのように思いめぐらすのである。「事の
なりゆきにあたって当事者たるものがとる態度は，将来の結果に対しての懸
念心配（solicitude，　anxiety）と，善き結果を得て悪い結果を避けようと
する傾向との二璽のものがある。このような態度を現わす言葉として配慮
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（Concern）とが興味（interest）とかいう語がある。」
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　注（2♪
　すなわち当事者は，その事柄や事件に具有する多くの可能性を予見し顧慮
し，そのなかから自分に与える影響を選び出し，自分の期待や予想にかなう
ものに変形したり促進し逆に抑制しようと願っている。当事者はかならずそ
の事柄に対し親近感を覚え参加し，自己の役割をそのなかに位置づけようと
願うのである。このような精神状態にいたることをその事柄に「興味」を覚
えたというのであろう。
　つまり予期された事柄が，彼の将来にとってなんらかの影響をおよぼすと
の判断がなされたときに興味が生ずるのである。予期された事柄とはいうま
でもなく客観的・非人格的な事物であり：事件であろうし，別の見方をすれば
散発的な編集されないものであろう。しかし当事者，すなわち能動的な人，事
柄の結果に対して超然的な態度をとらず，これに参加し関与する人にとって
は，主体的，人格的な事柄となるのであって，彼の目的なり理想といったも
のによって，整然と配列され秩序だてられるのである。こうなった場合想像
上予見された異変は彼の現在に変化を惹き起さざるを得ないのであって，決
して現在から離れたものではなくなってくるのである。「興味と目的，配慮
と意図とは必然的に関連したものなのである」Interest　and　aims，　concern
and　purpose，　are　necessarily　connected）というのもこの意味であろうb
目的が現在を離れてあるのでないためには「興味」が強く作用して現在のな
かに組み入れられなければならないのであるし，興味を覚えることによって
主体と客体という区分や人格的領域と非人格的領域との区別はなくなり，別
々の世界の存在は否定されるのである。事物の変化は自己自身の生活と無縁
ではなく，個人は他者と密接不可分，相互作用性のなかに置かれていること
を知るのである。興味や配慮は自己自身と外界とが，互に連続的発展という
局面に引き込まれていることを意味するのである。
　興味という語は，前述のごとくInterest，　Int6r6t，　Intersseで表現され
ているが，この語源はいずれもラテン語のIntlrlsseから来ていることはい
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うまでもない。InteresseはInterとEsseとの結合でInterはInとterra
の二つの根を持っ，そしてterraは「土地」「空間的広がり」の意味であっ
てInterra語は「土地の中」「空間的な閥」という意味になろう。一方Esse
はistやExistの語源で「存在」を意味するからして，語義をこの方面から
せんさくすれば，Interestは「中間にあるもの」「たがいに離れている二物
を結合するもの」の意味を持つのである。古くから興味を，物と心とを結合
するはたらきであると解したのも，こうした語義によるものであろう。
　ここで問題にしなければならないことは，上来考察してきたように，何故
二物を結合させて一物たらしめるかということである。教育の場で考える
と，学生の現在と教師の目指す目的とを結合させるもの，あるいは自学自習
という基本構造においても，外界を選択的に自己のものにまで引き入れよう
とするもの，こういった能動的な結合作用は何故生じてくるのであろうか。
　思うにいかなる人間も，不安のなかに生きつづけることは苦痛である。こ
の不安の内容は個人により千差万別であろうが，いずれにせよ不安を感じた
状態の継続を願うものはおるまい。不快・苦痛・不安を避けたいと願い努力
することは何人といえども共通したところであろう。不快を，その内容を変
化させることなく快にかえてみたり，苦痛を与える事柄から逆に快感を味合
ったりすることが現実生活にはあるため，ともすればこの基本的な傾向を忘
れてしまうし，たしかに不安や欠乏がなくなってしまっては人間として生存
すること自体困難となるものであるが，このことから不快・苦痛のながでも
人間は生存し得るのだとか，苦痛を避けようとする傾向性の存在を否定した
りすることは，正しくないと思うのである。
　不安や苦痛は何故生じてくるのであろうか。これも原理的に考察してみる
と，現在の否定あるいは継続なり連続の切断という表現を用いることができ
よう。
　（イ）時　間
　自然科学に毒されている者にとっては，人間を離れても時間は存在するか
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に思っているが，時計が知らせるのは空間であって時間ではない。現在は未
来という無から来て過去のなかに消え去ってしまう無意味な瞬間ではない。
現在を認め，単に忙しく過ぎ去ってしまうようなものではないとするのは，
具体的な人間を正しく見つめることから出てくるのである。すなわち生を営
んでいる者は誰れしも，無に帰したる内容を再編成して回想することから過
去に生命を与え，非存在を観念的存在にして再現させる。このことは一般に
いう反省であり回想であるが，記憶という表現もこの意味から再考する必要
があると思う。われわれは記憶とは現在をすぺて蓄え保存する作用としての
みとらえがちであるが，回想なり再生のない記憶はありえないし無意味であ
ろう。記憶という言葉は誤解されやすい故，ここでは回顧なり回想というよ
り主体的な表現を用いることにする。いずれにせよ，この回想によって，人
間にとっての過去は成立するのである。
　かくして成立った過去は主体の中に，すなわち現在のなかに包まれつつそ
れとの関連において立ち，生命を再び持つのである。過去を失った人間の現
在がいかに貧弱であるか，からも分るように，一度は無に帰したる存在の再
現・再生されたるものは，反省の立場に立つ主体に対して重要な役割を務め
るのである。過去は現在のなかに復活し続けるのである。
　自然科学にあっては過去は征服されたもの否定されたものであって，存在
の供給者は将来であるというであろう。しかしこれがいかに抽象的な，少な
くとも人間からいかに離れたものであるかは，以上のことからも充分理解さ
れると思う。
　一方未来についても，何がでて来るか分らない「未だ来たらざるもの」と
して設定しておくことは具体的生活においてはあり得ない。未来を意識する
ことは不可能である。意識のなかに入るということは直ちに主体との係わり
合を意味するからして「将さに来たらんとするもの」すなわち将来に変るの
である。もはや言うまでもなく，かかる意味に将来をとらえた場合，それは
現在を離れ，現在の彼方に存在するものではなく，現在のなかに組み入れら
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れるのである。過去が，前述のごとく，主体にとって存在の供給者であった
ならば，将来は主体にとって生命力，前進力の供給者なのであろう。過去が
受動的であるのに反し将来は能動的であるということもできようし，過去よ
り存在を受取った主体は，かく与えられたるものを，将来として前面に顕わ
になった自己によって形作りつつ，自己自身を実現し表現していこうとする
のである。
　過去も将来も現在の共通の地盤の上に立ち，否むしろ同一現在同一自己の
中に全く抱括されそれの内部的分化ないし組織化としてのみ成り立つことが
理解されたし，両者はともに等しく，同じ現在，同じ自己の有り方であり，
ただ異ったあり方としてのみ区別されるに過ぎないことが理解できた。かく
してここに現在を介して両者の間に交互的関連が成立するのである。
　（ロ）目　　的
　以上の如く，具体的人間存在は一つの連続であり，しかも現在のなかにお
ける連続であるとした場合，現在と切り離れては将来がないように，現在の
活動から離れた所に，顕然として崇高な目的が存在しているのではない。目
的は現在の活動から予見されたものであり現在求められるものでなければな
らない。将来としての目的は現在のなかに位置づけられることによってのみ
意味を持ち，能動的役割をはたし得るのである。前述の表現を用いるなら
ば，それは単なる傍観者の空想ではなく，一歩一歩の行動に影響せずにはお
れない。すなわち，現在から予見し得る最大限の帰結としての目的は，あく
までも現在であって，現在までの知識，経験あるいは価値観をすべて働かせ
総動員させた結果なのである。ある行為の帰結を予見するということは，現
在を観察し，整頓することであるともいえよう。Deweyのいう「立てられ
る目的は，現在の諸条件に立脚したものでなければならない，それはすでに
行われつつあることの考慮やその場面の資料や困難を基礎としたものでなけ
ればならない」というのもこの意味であろう。
　　　　注（3）
　目的は将来それも遠い将来を見通しているものであるかのように一般には
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考えられている。しかし上述のように，end－in－viewとしての目的観に立
っと，現在をこえた先に存在するのではないことが明らかとなろう。具体
的人間生活において設定さたている目的は「見越された結果」　（Foreseen
consepuences）であって，現実的経験を可能なかぎり周到に知性をもって
熟考して構想するところに成立するのである。それ故，このような目的は，
現実生活を計画し指導するのに有効な「手段」と同一視することができる。
現実の生活においては，このような目的構想によって，実際的計画をたて，
それに従って実行をして，その計画された目的が適切かつ充分に実現されれ
ば，更に事情の変化によってまたそれを手段として新なる実際的目的の構想
設定に進まねばならない。あるいはまた，先の目的設定がその実行にあたっ
て誤りのあることが認められれば，それを修正しあるいは改変しなければな
らない。このように目的は「終りのない目的」　（endless　end）であって，
終局的目的や究極目的という固定した目的（fixed　end）は，非常に抽象的
なものとならざるをえないのである。少なくとも日常生活において，われわ
れが使用しているような，行動の指針となり方向を与えるような目的ではな
く，生活から離れたものであるといわなければならない。
　（ハ）結　　論
　以上のように論を展開してくると，将来はすなわち現在であり，目的はす
なわち現在の手段であるというように，すぺてが具体的な現実から遊離して
は考えられないこととなった。
　目的が行為者から離れ，あるいは権威に裏付けられて外的原因から強いら
れたものであった場合，行為は状況の変化に目を向けることなく，常に設定
した目的の顕現成就に務めてしまい，多くの可能性を踏みつぶしてしまう結
果をまねくであろう。前述のごとく，目的の設定に関して何よりも力あるの
は，現在の価値観であろうが，この働きのもとに，ある目的を定めたとする
と，それはその時の小さな価値観の産物でしかなく，狭い智慮の産物にすぎ
ないのだということである。それ故われわれは「仮設」としての目的，「試
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験的な目的」しか設定することはできないのである。故に目的は屈伸自在
（flexible）な，時と場所に応じて当事者を完全に生かし得るものでなけれ
ばならない。戒律（sitte）の如きものとして存在するならば，あるいは固
定的な内容を含んだものであったならば，必ずいつの日か非現実的なものに
なってしまい行為者を阻害するものになるであろう。真の目的はたとえ事情
が変ろうと求められるものであり，現実のなかで常に追求するものでなけれ
ばならないのである。
　以上の如く，将来および目的というものも，過去と同様，現実に密接であ
り，むしろ現在そのものの内容において連続するものであるとした場合，あ
るいはまた，目的は手段と異るものではないことが明らかとなった場合，こ
こにはじめて「興味」なる作用の意義が大きく認められてくるのである。す
なわち現在をもとにして発生した興味によってはじめて外界に存在する事物
を認識し得て，単に外界に在るのではなく認識主体の内部に浸入したものと
なるのである。
　前述の如く過去はそれ自体非存在であるが，興味によって焦点が合わされ
演出されて回想という形をとって現在のなかに甦える。同様に，混沌とした
未来それ故未だ存在し得ない未来から一定のものを選択し抽出することによ
って将来に変え，具体化し現在のなかに整理するのは，この興味以外のなに
ものでもないのである。興味こそ，われわれに外界の事物を知らしめ，時間
的連続のなかに生きていることを知らしめるものである。
皿　教育における興味の意義
　以上概観してきたところからも明らかなように，時間的，空間的連続のな
かに存在している自分自身を確認せしめるには，興味という精神作用をぬき
にしては考えられないとした場合，教師と生徒，教材と生徒とを結びつける
ためにも，興味は不可欠の要件であるということができよう。音声としての
言葉のなかに意味を発見し，，内容を聴きとらせるためには，媒介要件とし
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て，この興味を設定しなければならないのである。被教育者に当事者意識を
持たせ，積極的に学習へとかりたてるためには，なんとしても興味の力にた
よらざるを得ないのである。興味の助けがそこに入らなければ，思慮は皮相
的でまとまりのないものとなることはもはや繰返して述べるまでもあるま
いo
　興味を重視することは，単に被教育者にとって意味があるだけではない。
教育者をして個々の生徒・学生へとその関心を集め，特殊な能力や要求，趣
味そして広くは価値構造がいかなるものかを知らしめるのである。教育活動
は決して複数を相手にしているのではなく，実は一人一人を相手にしなけれ
ばならず，個々の人に強く作用するのであるという事実を認めた場合，以上
のことは容易に理解し得るところであろう。如何にすれば一人一人の客体を
興味という積極的な力のなかに位置づけうるかを考えるとき，すなわち興味
の璽要【生を認めたとき，複数を対象としているのではなく，また複数が同じ
ょうに反応するのだなどという抽象的な考えから現実の生きた対象へとその
眼を開かせてくれるのも，この興味という精神作用に対決してはじめてなさ
れるのである。興味の重要性を認識した時に真の教育活動は開始されるのだ
といっても過言ではあるまい。
　しかし現在のところこのような説に対して批判的な者が少なくない。彼等
の反論の多くは興味がもつ強烈な力を知らないところからでるのではなく，
知っているからこそ，その力の統御がいかに困難かを論じているにすぎない
のである。興味に振りまわされては教育は混乱するというのがそれである。
いうまでもなく，興味に逆うことの難しさを述ぺているのであろう。興味を
無視し，それに逆うような教育は行いにくく期待した効果があがりにくいと
いうのである。
　教育．ヒ興味という問題を侮蔑的に取扱っているのは，興味本位などという
表現からも連想されるよ．うに，一連の行為なり判断なりの断片としての結果
だけがまず誇張されて，それだけが孤立した場合に多いようである。事物の
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具体的発展の経路から，ある事柄（結果）を分離して考えるとき，人の利
害，成敗の関係は，ただ個人的な快苦関係以上には出ないものとなってしま
う。そしてこの結果は具体的なものではなくなっており，それ故新しい事態
に連続し得るものではなくなっているのである。教育的にいえば，このよう
な意味における興味を重視するのは，被教育を欺購のなかで操っていること
になろう。現実から離れた抽象的な誇張された一片に留意を喚起するのであ
るから，それに誘惑的なものをくっつけて操らなければならないのである。
　反論に立つ強力なる意見は，「形成的陶治説」であろう。すなわち興味の
あるものだけを学習してはいられない。嫌いなもの厭なものでも重要だと思
われるものに対して，それを回避するような弱い心を養ってはならないとい
うのである。この形式的陶治説のいうところはいわゆる心意鍛錬にあるとい
えよう。
　日本のみに限らず心意訓練説は広く「教育者」に愛用されている。これに
従うならば教師の怠慢が許されるのみでなくその威厳も保てるからであ
る。なぜなら，伝統的な教材や教授法をたよりにするか，誰れかがどこかで
定めてくれた教材を生徒の如何を問わず使用することができるからである。
一言「陶治的に施すのだ」といえば何を教材にしようと許されるからである。
「今に役立つから」というのは多少良心に恥じるからであろうが，「困難を
克服してこそ一人前になれるのだ」というのはどうであろう。しかもこれば
かりではない，陶冶の効を奏しなかったとしても，その罪を教材や教授法に
帰さないで「努力が足りなかったからだ」といって生徒に嫁すことができる
のである。しかも一層厳しい陶冶の必要を物語る証拠として利用できるので
あるから，怠惰で傲慢な教師にとってこれ以上の方便はないのである。その
ためある教材や教授法は，ある特殊の要求を満足せしめある特殊の目的のた
めに有益なのだ，とか，個々の被教育者への配慮など示す必要はなく，万事
は一般的訓練，根性を養うために設けられたもので，もし訓練の実を挙げえ
なかったとすれば，鍛え方が足りないのだと思えばよかったのである。彼ら
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に対し被教育者の興味を尊重せよとか生徒一人一人の特性を考えて見よなど
といおうものなら，生徒を甘やかしてはならないというであろう。
　この説にも正しい面のあることを見逃してはならない。訓練の一成果は特
殊な「練達力」を創造することである。訓練された人とは，彼自身にとって
有要であると思えた仕事をするにあたって，効果的に，経済的に，迅速にな
しうる力を獲得している。とみなす点がそれである。だが，この説は或る近
道を取ろうとしていることを知らなければならない。それは，ある種の能力
を，単に成長の「結果」とみないで，これを教育の直接の「目的」とみてし
まう。しかもある種の能力というものが未完成な姿で，あるいは粗雑な形で
すでに存在しているときめてかかり，これらの能力を絶えず繰り返し鍛錬す
ることにより完成に近づくのだという仮説に立っていることである。
　この仮説の根拠はJ，Lockeであると改めていうまでもあるまい。彼によ
れば思考の力さえも反復練習により，また細かい区別や綜合をなすことによ
り一種の訓練された習慣を作るまでにいたると信んぜられ，数学を最上の手
段としたのである。Lockeの説は当時の二元論によく合致したことはいうま
でもない。それは心と物，個入と世界，とを公平に取扱うものだと思われて
いた。物心二界の内，一つは知識の材料を供給し，それを対象として心は働
く。他の一つは確定した心的能力を供給するが，その能力の種類は少数であ
るから，特殊の練習てによっ訓練することができるとされていた。
　この説は知識の材料を相当重視したけれども，教育の目的としては，注意
力，記憶力，観察力，抽象力，綜合力などという能力の発展においたのであ
る。そして，すぺての知的材料を外界から得るという確信において実在論的
であり，知力の形成を最も重視する点においては観念論的であり，一個人が
彼自身でその観念を形成し保持し得るのではないという点において，客観的
であり非個人的であった。しかし一方，教育の目的を個人が最初からもって
いるある能力を完成することにあるとする点においては個人主義的であり主
観的であった。このように正確に価値を二分して考えるという風朝がLocke
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以降数十年続いたようである。教育者によっては便利な説でもあり，至極的
確な仕事を与えてくれるように見えたのである。それは教練の技術を此較的
容易に精巧ならしめたことは事実であろう。なぜならただ肝要なことは性来
の能力の一つ一つを十分鍛錬することであったからだし，一般には生徒の興
味や特性とは無関係に，繰り返し実習するといった鍛錬法で足りたからであ
る。しかも科学的という表現に弱い教育者を満足させるに十分なるものも容
易に導き出された。それは鍛錬の順序を明らかにしたことである。すなわち
難易により順に並ぺ，比較的容易な事を先きにし，困難なことを後にすると
いうことである。
　こういった鍛錬法を無批判に採用して疑わない風潮は現在でも相当に根強
いと推察するが如何であろうか。
　しかし，この説に対しては，そのいわゆる根本原理においても，また教育
に適用した場合においても種々な方面から批判を下すことができると思う。
　（1）最も直接ともいえる非難は，この説を成り立たしめている根源的あるい
は先天的能力，すなわち観察力だの記憶力だのという諸能力が別個にあるの
か，ということである。
　現在の大脳生理学からしても諸能力は分化して極在するのか否かは大問題
である。記憶物質なるものが発見されて来ると先天的な能力という考え方は
影を薄くしなければならなくなってくる。また訓練を経ずともなしうる傾向
とが反射というようなものはたしかに存在する。しかしこれらは細分化され
て確かなる名称がつけられるようなものではなく，多種多様な傾向の束であ
る。これらは，Lockeが考えるような，完成のためにただ練習を要する潜在
的知識力ではなく，環境の変化に対して，これを適当に処理せんがために，
何かの方法で応答するような傾向と考えるぺきである。心的とか知的とか認
識的とかいう文学そのものの正当な意味においては，このような傾向を包含
することはできない。であるからして，反復練習をしたからといって，観察
とか判断とか，あるいはそれらのものの上に働く意志などといった知的特性
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を増進しうるものではない。人問の発達を見るならば，ある瞬間に喚起され
た多くの漠然たる反応の内から受けた刺戟を利用するに，または利用し得る
にたる刺戟を，という表現の方が事実に即しているかもしれないがいずれに
せよ主体的に選択するという経過をたどるのであることを知るであろう。現
在の児童心理学は行動の発達を全体から部分へ，一般から特殊へ分化するも
のであると例証している。A．　Gesell　and　Ilg，　F．　L，　Child　development
その他でも，乳幼児の行動がいかに一般的でかつ散漫なものであるかを教え
てくれている。それ故，訓練とは選択的反応の意味に外ならぬことが理解し
得るであろう。しかし従来は，訓練とは，恰も繰り返し行うtrainingによ
って筋肉を強健ならしめるが如く，exerciseによって天賦の能力を鍛えあ
げることであるかのように考えられて来た。これがいかに根拠のないもので
あるかが理解されたと思う。
　｛4）さて今一層根源にさかのぼって考えてみると，能力陶冶説の根本的誤謬
は，その二元論にあるといわなければならない。すなわち，能力とか行為と
いうものと教材とを引離して考えていることである。二元論からすると，入
間から離れて事物が存在することになったり，事物と無関係な能力が存在す
ることになるのである。事物を設定せずに視るとか聴くとか記憶するという
能力を説明できるであろうか。結論を先に述ぺると，人間にはある物を視，
あるものを聴き，ある事を記憶する能力があるだけである。この証明は別の
機会にゆずるが，このことからすれば，当面の事物から離れて，一般的な力
または体力を訓練するなどということも全く無意味になるであろう。一事に
おける上達が他の事柄における上達を伴う場合もないわけではない。しかし
この場合はその二事の間に同じ種類の反応の配置が共通に行われていること
を示すに他ならないのであって，一般的な能力だとか共通の能力を設定する
ことは危険である。
　基礎体力だの基礎学力だのという言葉が，この立場から故意に作り出され
る。これなども共通能力という考え方から出されるのであろう。はたして何
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を基礎と名づけるのであろうか，最も警戒しなければならないことは，具体
的事柄や状態の寸断によって，換言するなら全く別の価値判断を持った人間
が彼の勝手な気紛れによって抽象してしまったものを基礎だと名付け因子分
析を始めることである。たとえ同じ種類の反応のCoondinationがあった
からといって，他との連続を切断してしまったならば，全く生命のない，全
体へは還元できないものになってしまうことを知らなければならない。厳
密に言うならば人間の行為は二度と同じことを繰り返えさないし，動作の
Coordinationは，いつもflexibleでありelasticであることを知らなけ
ればならないのである。
　数学はその点Lockeが述ぺるように思考力を養うのに適しているであろ
うか，そもそも思考力という一つの能力が単独で存在するなどということが
いかに暖昧であるかは既に述ぺた，自己がある環境のなかにおり，そこから
自己の成長にとってよりよいものを取捨選択する能力を養うには，と考えた
場合，彼の説がいかに不十分であるかが分るであろう。従来疑うことなしに
使われて来た断片的な諸能力なるものが虚構であったことを知り，何んのた
めに何を訓練するのかを改めて問わなければならないと思う。現段階で力説
したいことは，被教育者をして彼の属している社会，環境のなかで有益なそ
して有力な位置をしめるに適当なる事柄を取捨選択することを願うのであっ
て，誰れかが定めた基礎なるものを憶えたり，それにだけ注目したり，彼の
ように判断させることであってはならないのである。教育を真に有効なる行
為とみなさせるためには，彼らが人生において一層有意義な事柄を発見でき
るようにしなければならないのである。
　以上のように，興味を重視する立場の強敵とみなされてきた形式陶冶説が
いかに馬鹿げたことをしているかが理解できたならば，あるいはまた基礎的
な能力だの一般的な能力だのということがいかに虚構にすぎないものである
かが分ったならば，もう一度，改めて人間の本性に注目しなければならない
と思う。すなわち「興味」というものがいかに重大なものであるか，自己
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の身近なことがいかに強力であるか。教育にとって，現在の有機的傾向
（Organic　tendency）と現在の環境との相互作用を無視することは許され
ないのだということに改めて注目する必要があると思うのである。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（本学講師）
注①Forbush，　W．　B．
　　②J．Dewey
　　③J．Dewey
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